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1. Introduction 
 
Afin de faciliter la lecture, dans le présent document, les expressions au masculin 
s’appliquent indifféremment aux femmes et aux hommes. 
 
1.1. Thème du mémoire 
Le mémoire porte sur l’influence des différentes volées d’élèves sur la façon de gérer la 
discipline. C’est un mémoire qui vise à évaluer les perceptions d’enseignants de CIN-
CYP1 sur le sujet. Je m’inscris dans une recherche de type qualitatif. 
 
Voici les différents concepts que je vais développer dans ce mémoire : 
- la gestion de classe 
- la discipline 
- les composantes de gestion de classe selon Chouinard (2001) 
- les différences entre les volées d’élèves 
- la classe perçue comme bavarde, agitée et opposante 
- la classe perçue comme calme et obéissante 
- les réactions, adaptations et stratégies des enseignants 
 
1.2. Question de recherche 
La question à laquelle j’aimerais répondre par le biais de ce travail de mémoire est la 
suivante : « Comment, dans le ressenti des enseignants, les différentes volées d’élèves 
influencent-elles la gestion de la discipline ? » 
 
1.3. Justification de ce choix 
Les concepts de la gestion de classe et de la discipline m’ont toujours intéressée. En effet, 
je pense qu’il est primordial pour un enseignant d’être capable d’instaurer et de maintenir 
une gestion de classe efficace, agréable, sécurisante et propice aux apprentissages. Comme 
nous l’avons souvent vu en cours, la gestion de classe est au service des apprentissages, et 
ces derniers représentent le premier but visé de l’école !  
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Mais un enseignant, aussi bon soit-il en gestion de classe, fait face à de nombreux 
imprévus qui rendent celle-ci délicate. En effet, une classe est composée de 
caractéristiques bien spécifiques, telles que la multiplicité, la simultanéité, l’immédiateté, 
l’imprévisibilité, la notoriété et l’historicité (Doyle, 1986, cité par Archambault & 
Chouinard, 1996). 
 
La multiplicité est le fait qu’il se passe un grand nombre d’événements différents, avec des 
individus également différents les uns des autres. Les événements sont par exemple un 
bavardage entre deux élèves, un travail de groupe, un enfant qui se mouche, ou encore 
l’enseignant qui corrige l’exercice d’un élève au pupitre. 
 
La simultanéité quant à elle fait référence au fait que plusieurs des événements cités ci-
dessus ont lieu en même temps au sein de la classe.  
 
L’immédiateté renvoie au fait que l’enseignant doit fréquemment réagir aux événements et 
prendre des décisions d’une manière extrêmement rapide. Archambault et Chouinard 
(1996) ajoutent même que les interactions entre l’enseignant et les élèves sont estimées à 
plus de 500 par jour. L’enseignant ne peut donc pas toujours prendre le temps de réfléchir 
avant d’agir. 
 
L’imprévisibilité suppose que les différents événements prennent fréquemment une 
tournure inattendue. « De plus, les événements étant engendrés conjointement par 
l’enseignant et par les élèves, il est souvent difficile de prévoir, à un moment donné et pour 
un groupe d’élèves donné, le fonctionnement d’une activité » (Archambault & Chouinard, 
1996). 
 
On parle de notoriété dans une classe car la plupart des événements qui s’y produisent sont 
connus des élèves et de l’enseignant. Par exemple, un élève qui dérange en faisant du bruit 
à sa place se fait remarquer non seulement par l’enseignant, mais aussi par ses camarades. 
 
Pour finir, l’historicité rappelle que les individus d’un groupe-classe acquièrent des 
expériences communes puisqu’ils se côtoient tous les jours ; ce qui fait apparaître certaines 
normes et habitudes communes. 
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Tous ces éléments mettent une pression constante sur l’enseignant et conditionnent ses 
décisions et façons d’agir. 
 
Et puis, chaque année, où plutôt tous les deux ans ici en Suisse, les enseignants accueillent 
des nouveaux élèves. Comme chaque dynamique de classe est différente, l’enseignant doit 
ajuster perpétuellement ses stratégies en fonction de ses élèves. J’ai décidé d’étudier cet 
aspect-là dans mon mémoire. 
 
Selon Richoz (2009), le problème des classes indisciplinées semble de plus en plus 
courant. D’après une enquête publiée par l’Institut de pédagogie de l’Université de Berne 
(Schönbächler, 2005), une classe sur quatre est perçue actuellement comme « assez » ou 
« très difficile » à gérer. Le métier d’enseignant se complexifie et il convient d’ajuster ses 
stratégies afin de réussir à obtenir un climat de classe agréable et propice aux 
apprentissages.  
 
Les livres sur la gestion de classe et la discipline sont nombreux ; en revanche on trouve 
plus difficilement de la littérature traitant de l’influence qu’ont les volées d’élèves sur la 
conduite de classe par l’enseignant. Je trouvais alors intéressant de me centrer sur cette 
optique. 
 
1.4. Buts du mémoire 
J’aimerais étudier les perceptions d’un échantillon d’enseignants à propos de l’influence 
qu’ont leurs différentes volées sur leur pratique en classe. En effet, j’ai déjà à maintes 
reprises entendu dans des « discussions de salle des maîtres » que cet impact est bel et bien 
présent dans la tête des enseignants et que c’est un sujet qui en préoccupe plus d’un. En 
fait, j’aimerais m’inscrire en opposition à une opinion souvent répandue ; celle qui affirme 
que les enseignants font exactement le même travail chaque année. J’aimerais également 
montrer que c’est un métier complexe, fondé sur des relations circulaires qui demandent 
d’ajuster sans cesse ses manières d’agir et de gérer la classe. 
 
De plus, j’aimerais profiter de ces rencontres dans lesquelles les enseignants me parleront 
de leurs diverses pratiques. J’espère pouvoir m’enrichir à travers ces entretiens. En effet, 
comme l’année prochaine c’est moi qui serai à la tête d’une classe, j’aimerais profiter des 
différentes stratégies dont m’auront parlé les enseignants durant les entretiens. 
 Dind Océane Juin 2011 8 
 
Ce mémoire est également l’occasion pour moi de lire beaucoup de littérature à propos de 
deux concepts : la gestion de classe en général et plus particulièrement la gestion de la 
discipline. 
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2. Cadre théorique 
 
Dans le cadre théorique, je vais développer les différents concepts-clés sur lesquels je 
m’appuierai plus tard pour analyser les réponses des différentes enseignantes lors des 
entretiens.  
 
2.1. La gestion de classe 
Archambault et Chouinard (1996) définissent la gestion de classe comme « l’ensemble des 
pratiques éducatives utilisées par l’enseignant afin d’encourager chez ses élèves le 
développement de l’apprentissage autonome et de l’autocontrôle » (p. xvi). Cette définition 
dépasse l’idée que la gestion de classe est égale à la discipline. Cette dernière est un des 
aspects de la gestion de classe, mais cette dernière en englobe d’autres. Par exemple, elle 
prend en compte les choix des dispositifs pédagogiques, les activités routinières, l’espace, 
le temps, le matériel. 
 
Papillon (2003) quant à lui explique que la gestion de classe est le premier facteur pour 
aider l’apprentissage des élèves. Elle est donc au service de ce dernier. 
 
Une autre définition est donnée par Boucher (2001) : « La gestion de classe consiste dans 
la planification, l’organisation et la mise en œuvre des dispositifs éducatifs […] les plus 
susceptibles, dans un contexte donné, de maximiser les apprentissages de chacun des 
élèves » (p. 16). 
 
On voit que la gestion de classe englobe une multitude de paramètres. Pour cette raison, 
elle représente une grande préoccupation chez les étudiants. En effet, elle est complexe et 
pourtant indispensable.  
 
Par rapport à l’influence des élèves sur la gestion de classe, voici ce que dit Caron (2001) : 
On ne peut pas gérer sa classe de la même façon chaque année parce que chaque 
groupe-classe est différent d’année en année [...]. Ma gestion de classe doit être en 
constante évolution. Sinon, elle ne joue plus son rôle premier : arriver à maximiser les 
apprentissages de chacun des élèves de ma classe (p. 23). 
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Par conséquent, il convient d’ajuster, voire de modifier ses stratégies d’années en années, 
car chaque groupe-classe est différent et nécessite des adaptations. 
 
Pour cette recherche, je vais m’axer plus particulièrement sur la discipline, qui est une des 
composantes de la gestion de classe. En effet, le terme de gestion de classe englobe comme 
je l’ai démontré plus haut de nombreux paramètres et dès lors il est plus judicieux de se 
focaliser sur l’un d’entre eux. Le concept de la discipline est d’ailleurs lui-même très large.  
 
2.2. La discipline 
La discipline est définie par Arénilla, Gossot, Rolland et Roussel (2000)  comme 
l’« observance de l’ensemble des règles qui régissent une communauté, scolaire ou autre » 
(p. 80).  
 
Beaucoup de personnes font l’amalgame entre la gestion de classe et la discipline, et 
réduisent la gestion de classe à cette dernière. Or la discipline n’est qu’une des facettes de 
la gestion de classe.  
 
La discipline n’en reste pas moins un terme très vaste. Elle signifie la gestion des 
comportements et fait référence à des valeurs qui sont propres à chaque enseignant, telles 
que le respect, l’ordre, la citoyenneté, la responsabilité. Et puis, l’idée de la discipline a 
beaucoup changé au fil du temps. Elle est passée d’obéissance aveugle à quelque chose qui 
se rapproche plus de l’autocontrôle (Nanchen, 2008). 
 
La discipline a de nombreux facteurs qui l’influencent. Buscaglia et Sanchez (2004) 
évoquent la personnalité de l’enseignant, mais aussi celle des élèves, le milieu 
socioculturel, le nombre d’enfants dans la classe, les choix pédagogiques.  Ces deux 
auteurs expliquent en outre que l’important est de faire comprendre que les règlements sont 
nécessaires à la vie en communauté et non juste une contrainte arbitraire. 
 
2.2.1. L’autorité 
André (2005) synthétise l’autorité de la manière suivante : l’autorité, c’est la somme du 
pouvoir et de la légitimité. Il explique à ce propos que ce que nous qualifions de « crise 
d’autorité » est plutôt une crise de légitimité.  
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Le pouvoir quant à lui est présent. Or, ce dernier fait peur. André explique que les 
enseignants ont tendance à parler de « faire le gendarme », qui est un rôle caricatural du 
pouvoir, alors que celui-ci ne se réduit en aucun cas à l’unique fonction de la police. Le 
pouvoir est la capacité d’influencer les pensées ou les actions d’un tiers (André, 2005).  
 
Pour construire des situations d’apprentissage, le pouvoir est nécessaire ; il faut que les 
enseignants l’acceptent et l’assument. Mais ce pouvoir est tendu vers une finalité : 
l’apprentissage des élèves (André, 2005). Et puis, il n’exclut pas la négociation avec les 
élèves. « Faire acte de pouvoir n’inclut donc ni absolutisme ni coercition » (André, 2005, 
p. 43).  
 
Contrairement à une idée répandue, André (2005) affirme que l’autorité « se travaille, se 
pense, se construit, se gagne » (p. 45). Cependant, beaucoup d’enseignants affirment que 
tout se joue le jour de la rentrée, et que si les élèves sentent que l’on est hésitant, tout est 
perdu, ou dû moins très difficile à rattraper. Or ce cliché ne respecte pas l’idée de la 
légitimité ; le statut d’enseignant ne suffisant plus à éviter des questions du type « qui es-tu 
pour m’imposer une règle ? » (p. 46). 
 
Nanchen (2008), lui, indique de l’autorité « qu’elle est une force tranquille qui ne s’impose 
pas par la peur, elle n’écrase pas. Elle trouve sa source dans sa légitimité et dans les 
compétences de celui ou celle qui l’impose […]. Elle naît de l’estime qu’un enseignant sait 
inspirer à la jeune génération » (p. 36). 
 
Le terme de discipline renvoie à l’instance qui le détermine, c’est-à-dire l’autorité. A ce 
propos, beaucoup d’enseignants pensent que l’autorité est naturelle, héritée, dans les gènes. 
Or Blin et Gallais (2001) affirment que « l’autorité n’est pas innée, qu’elle ne se réduit pas 
à quelque charisme, mais se décompose en comportements observables qu’il est possible 
d’acquérir par un travail permanent sur soi-même (p. 145).  
 
Richoz (2009) parle de quatre composantes de l’autorité : l’autorité de statut, de 
compétence, relationnelle et intérieure. L’autorité de statut est celle qui nous est conférée 
par notre fonction d’enseignant. L’autorité de compétence quant à elle représente la 
« maîtrise ou expertise que possède une personne dans un domaine du savoir ou du savoir-
faire » (Richoz, 2009, p. 140). Ensuite, l’autorité relationnelle est l’ « ascendant qu’exerce 
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une personne de par sa présence, sa capacité à communiquer, sa faculté d’entrer en relation 
de manière affective et individualisée » (Richoz, 2009, p. 140). C’est en quelque sorte 
l’autorité « naturelle ». Ce terme est souvent employé par les enseignants pour désigner les 
personnes qui semblent avoir de l’autorité de façon innée, non-réfléchie, comme héritée. 
Mais la notion d’autorité « naturelle » doit être évitée car son existence réelle n’est pas 
démontrée. Pour finir, l’autorité intérieure est la « maîtrise que quelqu’un acquiert sur lui-
même, sur son ego, sur sa personnalité. Elle résulte d’un travail sur soi qui vise à une plus 
grande maîtrise de certains mouvements de la vie intérieure : irritation, colère, jugement, 
orgueil, besoin de pouvoir, peur, culpabilité, etc. » (Richoz, 2009, p. 140). 
 
2.2.2. Distinction sanctions – punitions 
Dans un sens large, ce sont deux termes similaires. « Tous deux désignent la peine, le prix 
à payer pour la transgression d’une règle ou d’une loi » (Richoz, 2009, pp. 292-293). Or, 
Richoz, citant Prairat (1997), explique que c’est dans l’intention que la différence existe. 
Dans l’acte de punir, on vise la personne. Et puis, dans la punition on trouve l’idée de 
vengeance. La sanction quant à elle vise l’acte et non la personne, et se veut éducative. Elle 
peut aussi être désagréable mais elle recherche une prise de conscience de celui qui a 
commis une infraction.  
 
En revanche, dans les petits degrés, les enseignants parlent volontiers de punition, même si 
leur façon de punir ressemble plus à la sanction. Richoz (2009) explique qu’il est normal et 
même indispensable d’utiliser ce terme, car il fait beaucoup plus sens auprès des jeunes 
élèves. 
  
2.3. Les sept composantes de gestion de classe de Chouinard (2001) 
Chouinard (2001) a développé une théorie et écrit un article à propos des différentes 
manières de gérer une classe. Il a fait ressortir sept composantes principales différentes, 
dont chaque enseignant possède une proportion plus ou moins élevée. L’idée est de 
répondre au test présent dans l’article afin de déterminer son propre profil de gestion de 
classe. 
 
2.3.1. Autorité 
« Les enseignantes et les enseignants qui gèrent leur classe principalement à partir d’un 
système de règles et de procédures qu’ils ont eux-mêmes définies s’inscrivent dans un 
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patron d’autorité » (Chouinard, 2001, p. 25). On voit que l’instauration de règles est très 
importante pour eux, et ces enseignants se trouvent au cœur de cette élaboration. 
 
Les tenants de l’autorité considèrent que le rôle de l’enseignant est de maintenir l’ordre 
dans la classe en contrôlant personnellement le comportement des élèves. Pour cela, ils 
instaurent des règles eux-mêmes et les font appliquer de manière très contrôlée. Ils 
n’hésitent pas à utiliser des sanctions pour dissuader les comportements perturbateurs. 
 
2.3.2. Modification du comportement 
Les enseignants pratiquant la modification du comportement considèrent qu’une bonne 
gestion de classe passe par la récompense des bons comportements et le renforcement 
négatif des comportements déviants. Ils utilisent volontiers un système d’émulation dans 
leur classe (système de récompenses-punitions). Ils ont également fréquemment recours au 
contrat de comportement et à la feuille de route. 
 
Ce genre de gestion de classe s’inscrit dans une conception behavioriste (approche en 
psychologie qui se concentre sur les comportements observables, et qui s’oppose aux idées 
mentalistes). Le behaviorisme s’appuie sur quatre principes de base :  
- le renforcement positif : celui-ci augmente la probabilité d’apparition du comportement. 
En classe, on fait du renforcement positif pour les comportements considérés comme 
« bons ». Voici un exemple d’application : l’élève rentre en classe en silence, sort ses 
devoirs et va à sa place colorier un mandala, toujours en silence. L’enseignant note le bon 
comportement de l’élève sur un fichier et le lui fait remarquer. 
- le renforcement négatif : celui-ci vise l’augmentation de la probabilité d’apparition d’un 
comportement, mais en cessant des stimuli désagréables.  Par exemple, l’enseignant 
explique à un élève qu’il lui retire l’obligation de rester en classe pendant la récréation, 
comme il s’est bien comporté durant la matinée. Cela signifie qu’on lève la mise à l’écart, 
qui était un stimulus désagréable pour l’élève, afin qu’il continue à adopter ce bon 
comportement. 
- la punition : celle-ci peut être positive ou négative. Dans les deux cas, le comportement 
risque de diminuer. Dans l’expérience sur le conditionnement opérant de Skinner (1969), 
la punition intervient quand le rat appuie sur le levier. Celui-ci reçoit alors une décharge 
électrique pour la punition positive. En classe, cela correspond à donner une conséquence 
désagréable, comme s’asseoir cinq minutes au fond de la classe. Dans le cas de la punition 
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négative, le rat assiste à un retrait de la nourriture. En classe, cela pourrait être par exemple 
retirer le droit d’aller à la récréation à un élève qui n’a pas travaillé correctement. 
- l’extinction : on parle d’extinction lorsque « le retrait de la conséquence ajoutée provoque 
la disparition du comportement » (Archambault & Chouinard, 1996, p. 113-114). 
Lorsqu’on constate qu’un comportement augmente ou se maintient (continue de se 
produire) quand il est suivi d’une conséquence, on observe un renforcement positif. 
C’est cette conséquence que l’on nomme renforçateur. Si l’on retire cette conséquence 
est que le comportement diminue, on parle alors d’extinction. (Archambault & 
Chouinard, 1996, p. 114). 
 
Ces différents principes sont à l’origine de l’apparition du système d’émulation 
(Chouinard, 2001). Archambault et Chouinard (1996) sont en revanche assez critiques 
quant à l’efficacité de ce genre de systèmes. 
 
2.3.3. Système social 
Ces enseignants considèrent également que les règles sont importantes, mais ils impliquent 
plus les élèves dans leur élaboration et privilégient davantage l’entraide et la coopération 
(Chouinard, 2001). Ils sont plus attentifs au groupe qu’aux individus. Ces enseignants 
partagent leur autorité avec les élèves en les faisant participer aux décisions de la vie de 
classe. Ils ont souvent recours à un système de type conseil de coopération. 
 
2.3.4. Accent sur la pédagogie 
Ces enseignants pensent qu’une « bonne planification de l’enseignement est à la base 
d’une gestion efficace de la classe et que cela encourage les élèves à se comporter de façon 
convenable » (Chouinard, 2001, p. 25). 
 
Par conséquent, ils investissent essentiellement sur la qualité des activités proposées. J’ai 
connu une praticienne formatrice qui – d’après moi – se trouvait majoritairement dans ce 
profil. Selon elle, le meilleur moyen de gérer la discipline était de créer des activités 
captivantes pour les élèves. Puisque les élèves étaient intéressés, ils ne voyaient pas 
l’intérêt de perturber la classe. 
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2.3.5. Intimidation 
Ces enseignants cherchent la soumission des élèves et se positionnent dans une sorte de 
lutte pour le pouvoir (Chouinard, 2001). 
 
Comme les adeptes de l’autorité, ils choisissent eux-mêmes les règles de la classe. Ils 
contrôlent également personnellement le comportement de chaque élève et n’hésitent pas à 
donner des punitions pour dissuader les comportements déviants. Ceux qui pratiquent ce 
genre de gestion de classe cherchent à tout prix l’obéissance des élèves et utilisent des 
punitions sévères, parfois disproportionnées, mais aussi le sarcasme et la moquerie. 
 
2.3.6. Permissivité 
Ces enseignants considèrent que le contrôle des élèves nuit à l’autonomie, et que par 
conséquent il faut intervenir le moins possible (Chouinard, 2001). Par exemple, ils 
n’arrêtent pas le travail en cours pour demander aux élèves de faire moins de bruit, puisque 
cela risque de les déconcentrer. 
 
Peut-être les enseignants préfèrent-ils croire au bénéfice de cette démarche plutôt que 
d’avouer qu’ils sont dépassés par une situation ? Toutefois il existe des enseignants qui 
refusent d’entrer dans un système de contrôle des élèves par idéologie. En 1921 un 
psychanalyste, Neill, a fondé une école autogérée, qui fait de la liberté un concept central. 
Bien que cette école ait été à maintes reprises au cœur des débats pédagogiques, elle existe 
encore de nos jours. Neil (1970) affirme qu’ « imposer quoi que ce soit avec autorité est 
injuste. L’enfant ne devrait jamais être forcé à faire quelque chose avant d’être arrivé de 
lui-même à l’idée – son idée – qu’il doit la faire ». Il ajoute même que « toute école devrait 
faire de la vie d’un enfant un jeu » (p. 158). 
 
2.3.7. Socioémotivité 
Ces enseignants pensent qu’il faut soigner la relation maître-élève pour qu’elle reste 
harmonieuse. Ils pratiquent l’écoute active et l’empathie (Chouinard, 2001). Ce type de 
gestion de classe est fondé sur les théories de la psychologie humaniste.  
 
La psychologie humaniste est un modèle psychothérapeutique apparu dans les années 60 et 
qui vise à développer chez le patient la capacité à faire des choix personnels. Il s’agit 
d’utiliser la non-directivité afin de libérer les forces positives de l’homme, génératrices de 
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puissants changements. Les tenants de ce modèle pense qu’il existe chez l’homme une 
autodétermination, et que la violence n’est que la conséquence d’un certain mal-être. 
(Consulté le 16 mars 2011 dans  http://fr.wikipedia.org/wiki/Approche_humaniste). 
 
Concrètement, cela signifie que les enseignants pratiquant la socioémotivité ont par 
exemple recours à un système démocratique pour gérer la vie de classe. Mais 
contrairement aux tenants du système social, ils privilégient l’individu par rapport au 
groupe. Ils mettent l’accent sur l’estime de soi et prônent des valeurs telles que le respect et 
la responsabilité. 
 
2.3.8. Les facteurs influençant la proportion des composantes 
 Chouinard (2001), citant Reynolds (1995), avance l’idée suivante : 
Plusieurs facteurs influencent sur le profil de gestion de classe des enseignantes et des 
enseignants. En plus de la personnalité et du tempérament, cette auteure suggère que 
l’expérience et le sexe des enseignants ainsi que l’âge et les autres caractéristiques des 
élèves déterminent aussi en partie le profil de gestion de classe (p. 26). 
 
Chouinard (2001) ajoute alors à ce propos : 
Finalement, les caractéristiques des élèves exercent, elles aussi, une influence notable 
sur le profil de gestion de classe des enseignants. Ainsi, les enseignantes et enseignants 
ont tendance à être plus permissifs envers les élèves performants et à utiliser d’avantage 
la modification du comportement avec les élèves désobéissants (p. 26). 
 
Chouinard (2001) pense donc que les élèves ont leur rôle à jouer dans la proportion des 
différentes composantes, et que l’enseignant modifie ses stratégies et son profil selon les 
différentes volées. Il appelle cela l’enseignant « pluraliste » (p. 26). « L’enseignante et 
l’enseignant pluralistes adaptent leur gestion de classe aux acquis et aux besoins des élèves 
qui leur sont confiés » (p.26). 
 
On peut voir qu’il existe beaucoup de facteurs différents déterminant le profil de gestion de 
classe ; mais pour cette recherche, je vais rester sur le facteur « élèves ».  
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2.4. En quoi les élèves d’une même classe sont-ils différents ? 
Chaque être est unique et diffère des autres individus selon énormément de paramètres. 
Voici quelques uns de ceux-ci qui peuvent avoir une influence sur la gestion de classe. 
 
2.4.1. Le caractère, la personnalité 
Chacun possède une personnalité propre. Il existe en effet une multitude de tempéraments ; 
on peut même dire qu’il n’y a pas deux enfants semblables au point de vue du caractère. 
Certains seront timides, d’autres sociables, d’autres encore seront solitaires, etc. Et puis, 
chacun connaît un parcours de vie différent. 
 
2.4.2. L’âge 
En Suisse, l’enfant peut commencer l’école à quatre ou cinq ans. Au sein d’une classe 
« mono-âge », il peut alors y avoir jusqu’à un an de différence entre l’élève le plus jeune et 
le plus âgé. Dans les classes « multi-âges », cette différence peut même aller jusqu’à deux 
ans, ce qui n’est pas sans conséquences. En effet, l’âge est un élément fréquemment 
évoqué par les enseignantes des classes enfantines et primaires. Car de ce facteur découlent 
beaucoup de différences, par exemple au niveau du développement de l’autonomie 
(s’habiller seul, s’occuper à la fin d’un travail, savoir où se trouve le matériel et l’utiliser), 
du développement moteur (schéma corporel, tenir son crayon correctement, écrire de façon 
lisible) et affectif (se séparer sereinement de ses parents le matin, oser prendre la parole, se 
faire des copains). 
 
2.4.3. L’origine socioculturelle 
Il existe beaucoup de variations au sein d’une même classe. Il y a des enfants d’ouvriers, 
de cadres, d’agriculteurs, d’enseignants, etc. Cela influence beaucoup le niveau de 
connaissances qu’a un enfant à l’entrée à l’école enfantine, ainsi que la suite de son 
parcours. En effet, certains savent énormément de choses qui seront utiles dans le cadre de 
l’école, car ils ont été stimulés par la famille dans ce sens, alors que d’autres n’ont pas reçu 
une éducation qui correspond aux attentes de l’école. 
 
Ntamakiliro et Longchamp (2004), dans leur enquête statistique dans le canton de Vaud 
qui porte sur les élèves de fin de CYP1, avancent une différence significative en français et 
en mathématiques entre les Suisses et les étrangers, ainsi qu’entre les francophones et les 
allophones. Ils parlent également de deux autres facteurs qui influencent la réussite 
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scolaire : les habitants issus de couches sociales défavorisées et la capacité financière du 
milieu de recrutement.  
 
Comme le démontre cette étude, comme bien d’autres encore, l’origine socioculturelle 
influence beaucoup la réussite scolaire. Plusieurs auteurs se sont intéressés à ce sujet et ont 
montré que l’école reproduit des inégalités sociales. Bourdieu (1970), cité par Troger 
(2005), explique que l’école véhicule une culture dominante, qui fait que les enfants de 
« dominés » (issus de catégories sociales basses) rencontrent des problèmes 
d’acculturation, c’est-à-dire des difficultés à comprendre et entrer dans la culture scolaire. 
Ainsi, le statut social du fils et son niveau scolaire est fortement influencé par le statut du 
père. Par exemple, un enfant de cadre aura beaucoup plus de chances d’accéder à des 
hautes études qu’un enfant d’ouvrier, et ce, même si leurs compétences sont similaires. 
 
2.4.4. Le niveau scolaire 
Celui-ci varie fortement au sein d’une classe. Certains élèves sont très avancés, d’autres 
ont beaucoup de peine. A cela s’ajoute désormais l’intégration des élèves à besoins 
spécifiques, en situation de handicap.  
 
2.5. En quoi les classes sont-elles différentes d’une année à l’autre? 
 
2.5.1. Des facteurs plus objectifs 
 
2.5.1.1. Le nombre d’élèves 
Celui-ci peut passer du simple au double. En effet, lors de mes stages, j’ai été placée dans 
des classes allant de 16 à 23 élèves. Et puis, lors d’un remplacement, j’ai eu l’occasion de 
rencontrer une classe de 24 élèves, alors que la classe d’à côté n’en comptait que 12. Cette 
différence a un impact notable sur la gestion de classe. On peut par exemple noter que le 
temps accordé à chaque élève est moindre dans une classe à grand effectif. Et puis, plus les 
élèves sont nombreux, plus il risque d’y avoir du bruit et de l’agitation, par exemple. A ce 
propos, Hall (1971) parle dans son ouvrage de la surpopulation et des effets néfastes 
qu’elle entraîne, notamment le stress et la perte d’identité. Dans une classe surchargée, on 
peut assister au même phénomène à plus petite échelle. Il y a donc certainement un lien 
entre l’espace, le nombre d’élèves et l’ambiance générale de travail de la classe. Plus les 
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élèves seront serrés, plus le risque est grand qu’il y ait de l’agitation, des bavardages, des 
bousculades, notamment. 
 
2.5.1.2. La proportion garçons-filles 
On entend souvent dans les salles des maîtres que les garçons sont plus agités et 
perturbateurs que les filles qui sont, quant à elles, plus travailleuses. Cette idée n’est pas 
prouvée par des recherches ; en revanche, Ntamakiliro et Longchamp (2004) ont démontré 
que les résultats en fin de CYP1 en mathématiques et en français ne sont pas 
significativement différents. La réussite scolaire, du moins à cet âge-là, n’est pas 
influencée par le sexe. 
 
2.5.1.3. Le niveau scolaire global des élèves 
Les enseignants ont toujours des différences de niveau au sein de leur classe. Ils ne 
peuvent pas dire « cette année, j’ai une classe très faible », car il y aura toujours des élèves 
qui seront plus avancés que d’autres. En revanche, il est vrai qu’il y a des années où 
l’enseignant rencontre beaucoup plus d’élèves en difficulté que d’autres années. 
 
2.5.1.4. L’origine socioculturelle 
Celle-ci varie fortement selon les régions, et c’est un élément qui a une influence notable 
sur la manière d’organiser les apprentissages et la vie de classe.  
 
D’ailleurs, Blin et Gallais (2001) démontrent que cette diversité, qui est de plus en plus 
fréquente dans les classes, est perçue par les enseignants comme une source 
supplémentaire de difficultés. En effet, il existe parfois un décalage entre l’offre scolaire et 
le modèle culturel de l’élève, ce qui peut être source d’incompréhension et de violence. 
Dubet (2004), dont les propos sont recueillis par Fournier (2004), explique à ce propos que 
les élèves se trouvant en échec face aux attentes de l’école auront tendance à s’opposer au 
système pour conserver leur dignité. C’est pourquoi la violence est l’expression d’une 
certaine angoisse, puisque de nos jours, la réussite sociale est très liée à la réussite scolaire. 
 
2.5.2. Des facteurs plus subjectifs 
L’enseignant peut certes constater des variations chaque année à propos des éléments cités 
ci-dessous, mais lui-même a une influence considérable sur ces différences scolaires par la 
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manière dont il gère la classe. Il s’agit plus du ressenti subjectif de l’enseignant que 
d’éléments objectifs par rapport à sa classe. 
 
2.5.2.1. La cohésion du groupe 
Dans certaines classes,  il y a une bonne entente, alors que dans d’autres il y a 
régulièrement des conflits entre les élèves. Lorsque c’est le cas, cela peut être une source 
de difficultés pour l’enseignant qui doit mobiliser son énergie à résoudre des conflits, des 
bagarres, des disputes entre élèves. 
 
2.5.2.2. La réactivité / la passivité 
Certaines classes ont de l’énergie et sont dynamiques, alors que d’autres sont passives, 
suivent l’enseignant sans vraiment s’impliquer, participent peu. Je pense que ce problème 
touche plutôt le secondaire, mais cela peut aussi arriver dans les petites classes. 
 
2.5.2.3. L’autonomie / la dépendance 
Dans certaines classes, les élèves ont peu confiance en eux. Ils posent beaucoup de 
questions et n’arrivent pas à s’engager seul dans une tâche. Ils ont constamment besoin de 
l’enseignant derrière eux. Dans d’autres en revanche, les élèves sont de manière générale 
autonomes et arrivent bien à travailler seuls. 
 
2.5.2.4. L’obéissance à l’adulte / le refus d’obéir, l’opposition 
Les enseignants évoquent certaines classes comme étant « obéissantes ». Cela signifie par 
exemple qu’il n’a pas besoin de répéter plusieurs fois les mêmes consignes avant que les 
élèves ne les appliquent. Et puis, il a rarement besoin de sanctionner. En effet, comme il 
pose des exigences et que les élèves les tiennent, il n’a pas besoin de punir ni même de 
menacer. Ou encore, l’enseignant demande le silence et l’obtient immédiatement.  
 
Au contraire, dans une classe opposante, l’enseignant doit constamment répéter les 
consignes et les exigences. Afin qu’une demande soit respectée (par exemple : arrêter de 
jouer et ranger), il doit souvent hausser le ton, proférer des menaces, sanctionner, sans quoi 
les élèves n’appliquent pas la consigne. 
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2.5.2.5. Le calme / les bavardages, l’agitation, le chahut 
Dans les classes perçues comme « calmes » règne un silence ou un très léger bruit lors des 
activités de travail individuel. Lors des collectifs il n’y a pas un bruit, les élèves sont 
attentifs et ne discutent pas.  
 
Au contraire, dans les classes bavardes et agitées, l’enseignant doit souvent se battre pour 
obtenir le silence, ou un niveau de bruit assez bas pour travailler correctement. Les élèves 
sont souvent agités, bougent beaucoup et lors des exercices, on peut percevoir beaucoup de 
mouvements, de va et vient qui ne sont pas forcément justifiés. Lors des collectifs, 
l’enseignant doit souvent intervenir pour faire cesser des bavardages.  
 
Les enseignants font souvent part de sentiments négatifs quant à ce type de classes. Ils 
parlent de fatigue et disent que c’est « usant ». Le bruit est souvent pénible à supporter 
pour l’enseignant, et en plus, il est obligé de le combattre pour que le climat soit propice 
aux apprentissages. En effet, selon une étude réalisée à Bordeaux, dans une salle bruyante, 
le nombre d’erreurs est quatre fois plus important que dans une salle calme (Obermosser, 
2006). Pour le bien des élèves et des apprentissages, l’enseignant doit alors veiller au 
niveau de bruit. Or dans les classes perçues comme « bavardes et agitées », cette 
surveillance doit être constante. 
 
2.6. Quels sont les paramètres qui définissent une classe perçue comme  
« difficile » ? 
L’avis quant aux classes difficiles diffère d’un enseignant à l’autre. Certains penseront 
qu’une classe passive est terriblement difficile à gérer, tandis que pour d’autres ce sera 
plutôt une classe agitée. De plus, on assiste à un certain côté systémique. En effet, les 
élèves influencent l’enseignant, mais celui-ci influence également le comportement de ses 
élèves, de par ses choix disciplinaires, pédagogiques et de gestion de classe. De ce fait, j’ai 
décidé de resserrer l’idée de classe « difficile » à l’idée de classe ressentie comme 
« opposante » et « bavarde et agitée ».  
 
Auger et Boucharlat (1995) expliquent que les difficultés fréquemment évoquées par les 
enseignants sont les bavardages et le refus collectif de travail. Blin et Gallais (2001), quant 
à eux, proposent une classification des principales dérégulations scolaires dans laquelle on 
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retrouve l’idée des bavardages, de l’agitation, du chahut, ainsi que refuser de faire un 
travail et faire autre chose que le travail demandé. Ces dérégulations se placent dans les 
violences symboliques. Les deux autres types de dérégulations scolaires évoqués par Blin 
et Gallais (incivilités, violences verbales, violences physiques et délits) concernent moins 
spécifiquement l’école enfantine et primaire. Richoz (2009) ajoute à ce sujet qu’en Suisse 
romande, les résultats sont similaires. « Le bruit et l’agitation sont également sans conteste 
le trait le plus caractéristique des situations d’enseignement décrites comme difficiles » (p. 
44).  
 
2.7. Quels sont les indices observables d’une classe ressentie comme 
agitée et bavarde? 
 
2.7.1. Le brouhaha 
Le brouhaha est une sorte de bruit de fond perpétuel dû aux bavardages. Blin et Gallais 
(2001) expliquent que ce type de comportement survient en général au fond de la classe, à 
certains moments (par exemple juste avant les vacances) et lors d’activités particulières 
telles que les travaux de groupe. Il s’agit parfois uniquement d’un petit groupe d’élèves 
mais cela concerne toute la classe puisque cela empêche les autres de bénéficier d’un 
environnement silencieux et propice à la concentration. 
 
Richoz (2009) fait part de plusieurs sources de bruits différentes. En plus des bavardages 
entre élèves, il évoque aussi les élèves qui veulent attirer l’attention des pairs en les 
embêtant ou les faisant rire, les prises de paroles sans lever la main, ou encore les petits 
bruits produits intentionnellement par certains élèves. 
 
2.7.2. L’agitation perpétuelle 
L’agitation perpétuelle se manifeste par des déplacements non-justifiés, des élèves qui ne 
tiennent pas sur leur chaise. Richoz (2009) parle d’agitation motrice, de brouhaha dû aux 
déplacements.  
 
Blin et Gallais (2001) quant à eux lient le chahut aux bavardages. Ils expliquent que les 
seuils de résistance varient d’un enseignant à l’autre et sont également influencés par le 
niveau de fatigue du maître. 
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2.7.3. L’absence d’écoute 
Blin et Gallais (2001) font également part de l’absence d’écoute, qui est problématique 
pour les apprentissages. Tout comme le brouhaha, l’absence d’écoute se localise plutôt au 
fond de la classe, mais peut affecter toute la classe. 
 
Richoz (2009), quant à lui, explique qu’à cause de ce bruit continuel, l’enseignement 
devient extrêmement difficile. « Ce bruit ne résulte pas d’un chahut caractérisé, mais 
relève simplement la difficulté à obtenir une atmosphère d’écoute et de silence propice au 
travail » (p. 45).  
 
Ranjard (1984) ajoute à ce propos que désormais, avoir des problèmes de discipline 
signifie que l’on n’est plus capable d’obtenir un niveau de bruit assez bas pour pouvoir 
travailler correctement. Il ajoute même que ce type de comportements dénote une forme 
d’absentéisme. Contrairement à l’élève insolent qui veut défier l’enseignant, les 
bavardages sont l’expression d’une indifférence quant à ce dernier. Pour illustrer ceci, 
Ranjard (1984) fait la comparaison avec un comédien qui joue devant un public affairé à 
autre chose que de l’écouter. 
 
2.8. Quels sont les indices observables d’une classe ressentie comme 
opposante? 
 
2.8.1. Le refus d’obéir 
Contrairement aux bavardages qui dénotent une indifférence face à l’enseignant, le refus 
d’obéir exprime plutôt un défi de l’autorité et parfois même une certaine hostilité à son 
égard (Ranjard, 1984). 
 
Dans les classes enfantines et primaires, il peut s’agir d’un refus d’élève d’obéir à une 
consigne (par exemple mettre sa veste pour aller à la récréation) ou à un refus collectif, par 
exemple lorsque la classe travaille individuellement et que l’enseignant doit demander à 
maintes reprises de se taire et de travailler en silence, ou encore lorsqu’il doit attendre 
plusieurs minutes que tout le monde veuille bien se taire et écouter. 
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2.8.2. Le refus de travailler 
Le refus de travailler se perçoit par exemple lorsqu’un élève ne rend fréquemment pas ses 
devoirs. Et puis, dans les classes enfantines et primaires, il peut se manifester de la manière 
suivante : certains élèves demandent fréquemment à aller aux toilettes, et selon les 
enseignants, cela peut être uniquement pour manquer cinq minutes de travail. D’autres 
encore se plaignent facilement de maux de ventre ou de tête afin de pouvoir s’allonger au 
coin-lecture. 
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3. Démarches méthodologiques 
 
3.1. Plan de la recherche 
Pour cette recherche, j’ai décidé de me focaliser sur le point de vue des enseignants. J’ai 
contacté trois enseignantes de CYP1 et une enseignante de CIN afin de leur faire passer un 
entretien semi-directif.  
 
Pour rappel, la question de recherche citée dans l’introduction est la suivante : « Comment, 
dans le ressenti des enseignants, les différentes volées d’élèves influencent-elles la gestion 
de la discipline ? » 
 
3.2. Hypothèses de recherche 
 
3.2.1. La classe difficile/facile 
Hypothèse A 
Une classe ressentie comme difficile est bavarde, agitée et opposante, tandis qu’une classe 
ressentie comme facile est calme et obéissante. 
 
3.2.2. La gestion de la discipline dans ces deux types de classes 
Hypothèse B : L’enseignant ne fait pas les mêmes choix en matière de discipline avec une 
volée qu’il perçoit comme difficile qu’avec une volée perçue comme facile. La proportion 
des composantes de Chouinard (2001) change fortement. 
 
Contre-hypothèse B : L’enseignant fait les mêmes choix en matière de discipline et utilise 
les mêmes stratégies chaque année, estimant qu’elles conviennent à chaque groupe-classe. 
S’il est autoritaire, il l’est toujours. S’il est majoritairement dans la socioémotivité, il le 
sera chaque année, etc. 
 
3.2.3. Sous-hypothèse B 
Comme mon postulat de départ est que les enseignants sont fortement influencés par les 
différentes volées d’élèves sur leur gestion de la discipline, le but de ce mémoire ainsi que 
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des entretiens est de vérifier ou infirmer que l’hypothèse B est valide. J’ai donc découpé 
cette hypothèse en une hypothèse plus précise qui est la suivante : 
 
Sous-hypothèse B : Avec une classe perçue comme difficile, l’enseignant adoptera les 
styles « autorité », « modification du comportement » et aura recours à l’ « intimidation ». 
Avec une classe perçue comme facile, l’enseignant se trouvera plus dans le « système 
social », l’« accent sur la pédagogie », la « socioémotivité » et se permettra d’être plus 
« permissif ».  
 
3.3. Population visée 
Au départ, j’avais choisi d’interroger des enseignantes qui se situent ni au tout début de 
leur carrière, ni en fin de carrière. En effet, je trouvais important qu’elles aient connu 
plusieurs volées afin d’avoir pu constater des différences entres celles-ci. En revanche, je 
ne voulais pas non plus choisir des enseignantes ayant trente années d’enseignement ou 
plus, car je pense qu’il aurait été difficile pour elles de se remémorer des volées lointaines, 
et puis le risque est que ce soit des enseignantes qui ne renouvellent plus leurs stratégies 
d’années en années, pensant avoir trouvé les « bonnes ». Mais comme une d’entre elles 
s’est désistée, j’ai dû en chercher une autre, et celle qui a accepté d’effectuer un entretien 
se situe justement plutôt en fin de carrière (l’enseignante A).  
 
Voici un aperçu global des enseignantes interrogées : 
 
Enseignantes Age Années d’enseignement Degré 
Enseignante A 54 33 CYP1 
Enseignante B 33 12 CYP1 
Enseignante C 37 13 CYP1 
Enseignante D 40 16 CIN 
 
 
J’ai choisi des enseignantes de CIN-CYP1 pour la simple raison que, me trouvant en 
mention -2+2, ce sont les deux degrés qui m’intéressent pour ma carrière future. 
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3.4. Récolte des données 
Comme je l’ai dit plus haut, j’ai choisi la technique de l’entretien semi-directif : cela 
signifie que j’avais en mémoire quelques questions importantes, auxquelles je voulais que 
l’enseignante interrogée réponde, et d’autres questions plus précises pour guider la 
discussion. L’idée était que l’enseignante soit amenée à discuter, et non à répondre 
simplement à mes questions. 
 
Je me suis munie d’un enregistreur afin de conserver l’entretien dans son entier et de 
pouvoir le réécouter autant de fois que nécessaire. De plus, cela m’a permis de me 
concentrer uniquement sur l’entretien et non sur la prise de notes.  En revanche j’ai tout de 
même noté quelques mots-clés afin de garder une trace succincte en cas de problème 
d’enregistrement. 
 
Je voulais que les entretiens se déroulent si possible dans les classes des enseignantes, afin 
qu’elles se sentent à l’aise dans un milieu qu’elles connaissent et pour que je puisse 
éventuellement observer certains éléments discutés dans l’entretien (tableau d’émulation, 
par exemple). Or, comme c’était difficile à mettre en œuvre, j’ai décidé d’abandonner cette 
idée pour me simplifier la tâche et également arranger les enseignantes. 
 
Une semaine avant l’entretien, je leur ai proposé de réfléchir à la volée qu’elles ont trouvée 
la plus facile et celle qu’elles ont perçue comme la plus difficile. En effet, je ne voulais pas 
parler de la volée « bavarde, agitée et opposante » et « calme et obéissante », car je voulais 
qu’elles me parlent de leurs propres critères définissant une classe facile et une classe 
difficile. Cela ouvrait la discussion et induisait le moins possible leurs réponses. 
 
Lors de l’entretien, j’ai posé les questions les plus larges possibles. Quand le besoin se 
faisait ressentir, je leur demandais de préciser. J’ai également tenté d’utiliser la technique 
de la reformulation afin de relancer la discussion sans induire leur réponse. 
 
Après avoir passé tous les entretiens, je les ai retranscrit sur informatique puis m’en suis 
servie pour répondre à ma question de recherche en m’appuyant sur les hypothèses et le 
cadre théorique.  
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4. Présentation des données recueillies et premières analyses 
 
Pour les chapitres qui suivent, les propos relèvent uniquement des enseignantes lors des 
entretiens, et mon interprétation se trouve dans les parties nommées « analyse » et qui suivent 
la présentation des dits propos. Les extraits en italique représentent les propos « bruts » des 
enseignantes interrogées, c’est-à-dire tels qu’elles les ont prononcés. 
 
4.1. Qu’est-ce qu’une classe difficile ? 
Pour toutes les enseignantes interrogées, une classe difficile contient un ou plusieurs élèves 
qui ne respectent pas le cadre, et/ou qui ont de la peine à gérer leur vivacité et leur envie de 
bouger. 
 
Pour trois enseignantes, ce sont les conflits et le côté explosif de certains groupes qui 
rendent une classe difficile. D’ailleurs, une enseignante cite les classes à majorité de filles. 
Selon elle, ce type de classes peut être difficile à gérer, car les filles se disputent plus entre 
elles que les garçons, et cela peut empoisonner le climat. 
 
Deux des enseignantes interrogées citent le nombre d’élèves comme source de difficultés. 
Selon elles, plus il y a d’élèves, plus la classe est difficile à gérer. L’une d’elles évoque le 
surcroît de travail et le bruit de fond qui sont souvent proportionnels au nombre d’élèves. 
L’autre explique qu’il y a plus rapidement des bousculades, de l’agitation, des bagarres.  
 
Un autre élément évoqué par plusieurs des enseignantes est le manque d’autodiscipline et 
de confiance que l’on peut témoigner aux élèves. L’une d’elles explique de la manière 
suivante : les élèves ne comprennent pas le côté donnant-donnant, par exemple je te laisse 
une liberté mais en retour tu dois te comporter convenablement. 
 
Pour finir, le manque de motivation au travail est évoqué par une enseignante comme 
source de difficultés. En effet, la volée qu’elle a trouvé la plus difficile avait beaucoup 
d’élèves qu’il fallait tirer, et qui semblaient ignorer le sens de l’école et des 
apprentissages. 
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4.1.1. Analyse 
Les critères avancés par les enseignantes lors des entretiens sont tout à fait similaires à 
ceux de Blin et Gallais (2001) et Richoz (2009), et confirment l’hypothèse A. En effet, 
elles citent toutes le refus du cadre et l’indiscipline, ce qui correspond au point nommé 
« classe opposante ». Elles font également part de l’agitation et des bavardages. Et puis, 
elles citent les conflits entre les élèves, ce que j’avais également envisagé dans mon cadre 
théorique. Par contre, deux autres critères non-évoqués par Blin et Gallais (2001) 
ressortent du discours des enseignantes : le manque de motivation et le nombre d’élèves. 
 
4.2. Qu’est-ce qu’une classe facile? 
Les quatre enseignantes affirment qu’une classe facile et en quelque sorte le contraire de la 
classe difficile, c’est-à-dire une classe dans laquelle il n’y a pas ou peu de conflits entre les 
élèves, où ceux-ci sont attentifs, assidus au travail, calmes et respectent les règles de vie.  
 
Une enseignante parle de l’homogénéité : elle considère en effet qu’une classe homogène 
au niveau socioculturel est plus facile à gérer. 
 
Une des enseignantes tient également à dire qu’il est normal que les élèves transgressent 
les règles de temps en temps, mais que la différence tient dans la fréquence, et également 
dans l’intention : dans une classe facile, les élèves n’enfreignent pas les règles uniquement 
pour provoquer, contrairement aux classes difficiles, qui désobéissent pour tester 
l’enseignante. 
 
4.2.1. Analyse 
Une classe calme, des élèves obéissants, peu de conflits, une certaine homogénéité 
socioculturelle. Ce sont les principaux points qui ressortent dans le discours des 
enseignantes interrogées. On voit que mon hypothèse A est vérifiée : une classe ressentie 
par les enseignants comme facile est en effet une classe perçue comme calme et obéissante. 
En revanche, d’autres critères que je n’avais pas retenus dans mon hypothèse ont été cités, 
comme l’absence de conflits et l’homogénéité. Ce dernier élément va en revanche dans le 
sens de Blin et Gallais (2001), que je cite dans le cadre théorique et qui expliquent que la 
diversité culturelle est vue comme une source de difficultés par les enseignants.  
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4.3. Tableau des composantes et leurs indicateurs selon Chouinard (2001) 
Pour les chapitres qui suivent, j’ai repris les composantes de gestion de classe que je cite 
dans le cadre théorique et les ai mises sous forme d’un tableau afin de faciliter l’analyse.  
 
Composantes Indicateurs 
Autorité - Le système de règles et de procédures est établi par l’enseignant.  
- L’élaboration des règles est une priorité. 
- L’enseignant contrôle personnellement le comportement des élèves. 
- L’enseignant limite les choix des élèves et leur liberté. 
- L’enseignant met en place un système de sanctions clair et réfléchi. 
- L’enseignant punit systématiquement lorsqu’il constate une infraction. 
Modification 
du 
comportement 
- L’enseignant récompense les bons comportements afin qu’ils se reproduisent 
et décourage les mauvais comportements avec des stimuli désagréables 
(sanctions). 
- L’enseignant a recours à un système d’émulation, la feuille de route ou un 
contrat de comportement. 
- L’enseignant répète souvent les règles et les procédures (parfois par des 
exercices d’application). 
Système social - L’élaboration des règles est une priorité mais elle doit se faire avec les élèves. 
- L’enseignant privilégie l’entraide et la collaboration. 
- L’enseignant est attentif à la cohésion du groupe. 
- L’enseignant a recours au conseil de classe. 
Accent sur la 
pédagogie 
- L’enseignant investit sur la qualité des activités. 
- L’enseignant propose des activités mobilisatrices, intéressantes, adaptées, 
représentant un défi sans être insurmontables. 
Intimidation - L’enseignant a recours à des punitions sévères, ainsi qu’au sarcasme et à la 
moquerie. 
- L’enseignant cherche à tout prix la soumission des élèves. 
Permissivité - L’enseignant pense que le contrôle nuit à l’autonomie. 
- L’enseignant intervient le moins possible pour la discipline. 
- L’enseignant évite d’avoir recours aux sanctions. 
- L’enseignant laisse une grande liberté aux élèves et à leurs choix personnels. 
Socioémotivité - La qualité de la relation maître-élève est importante. 
- L’enseignant pratique l’écoute active et l’empathie. 
- L’enseignant a recours à un système démocratique pour gérer la classe, mais 
privilégie l’individu au groupe. 
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4.4. Propos de l’enseignante A au sujet de la gestion de la discipline 
 
4.4.1. Eléments invariables 
L’enseignante A affirme être stricte avec chaque volée. Elle pose toujours les règles elle-
même en début d’année. Et puis, depuis qu’elle a instauré le système des jetons avec la 
volée qu’elle a trouvée la plus difficile, l’enseignante A l’a gardé avec toutes ses classes, 
mêmes les plus faciles. Les élèves ont trois jetons en début de semaine. Quand ils 
n’obéissent pas, sont bruyants ou enfreignent une règle, l’enseignante demande un jeton à 
l’élève. En fin de semaine, si l’élève a trois jetons, il reçoit une gommette dans l’agenda ; 
s’il en a un ou deux, il ne reçoit rien, et s’il n’en a plus, il a une remarque dans l’agenda. 
En outre, l’enseignante A explique qu’elle n’est pas adepte des punitions collectives, qui 
pénalisent des élèves qui ne le méritent pas. Elle trouve également important de ne pas 
aboyer contre les élèves difficiles et de les prendre en grippe. Elle ne veut en aucun cas 
que les enfants viennent avec la peur au ventre à l’école. 
 
4.4.2. Dans la classe perçue comme difficile 
L’enseignante A considère que la priorité dans une classe difficile est de poser le cadre et 
de faire un gros effort au niveau des règles de vie, même au détriment des apprentissages. 
Elle donne également une punition plus rapidement lorsqu’elle constate une transgression. 
Les punitions sont variées et en lien avec la faute commise, par exemple éloigner l’élève, 
lui demander de s’excuser auprès d’un camarade, un travail supplémentaire, etc. C’est avec 
sa volée considérée comme la plus difficile qu’elle a instauré le système des jetons. 
 
L’enseignante A, lorsqu’elle rencontre une volée difficile, ressent le besoin de casser le 
groupe en regardant les élèves individuellement, en essayant de les connaître et en 
cherchant des objectifs au plus près de leurs propres besoins. L’enseignante A met 
également en place beaucoup de discussions collectives afin de remettre les choses au 
clair, lorsque la classe devient trop difficile à gérer ou qu’il y a des conflits. 
 
Pour finir, l’enseignante A, au lieu de mettre les enfants par terre, pose les coffrets de 
lecture à leur place, afin d’éviter au maximum les déplacements qui sont sources de 
bousculades et d’agitation. Elle fait également beaucoup d’activités collectives, des fiches, 
et évite le plus possible les jeux de groupe. En revanche, lorsqu’elle fait de telles activités, 
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elle crée les groupes en fonction des affinités plutôt que dans le souci de créer des groupes 
homogènes, efficaces pour le travail, etc. 
 
4.4.3. Dans la classe perçue comme facile 
L’enseignante A explique qu’avec une volée facile, elle met rarement des punitions car il 
n’y a pas besoin, comme la menace suffit, et elle lâche plus volontiers, car elle sait qu’elle 
peut récupérer les élèves facilement. Par exemple, elle permet plus de mouvements dans la 
classe et si les élèves discutent, elle les laisse faire, car elle considère que cela n’est pas 
problématique puisqu’on peut les rappeler à l’ordre facilement, si besoin est.  
 
4.4.4. Analyse des propos de l’enseignante A 
Selon son discours, je peux déduire qu’elle se trouve de manière générale dans l’autorité. 
Elle pose en effet les règles elle-même en début d’année, et se dit stricte. Mais avec une 
volée qu’elle trouve difficile, elle met plus l’accent sur cette composante. Elle dit faire un 
effort sur les règles de vie, et donne les punitions de manière plus systématique, tandis 
qu’avec une classe facile elle peut uniquement en rester aux menaces.  
 
Ce dernier terme peut être rapproché de l’intimidation, mais je pense qu’elle l’utilise plutôt 
comme synonyme d’avertissement. Voici l’extrait d’entretien où elle en parle : Avec une 
classe difficile, tu peux pas uniquement les avertir, ils y croient pas si tu vas pas au bout 
des choses. Alors qu’avec une équipe facile, c’est rare de ramasser des jetons, comme en 
général la menace suffit. Avec une classe sympa il y a par exemple des moments où cela 
discute. Parfois ça discute même un peu fort, alors on leur demande gentiment, et cela 
suffit à ramener le calme. D’ailleurs, rien dans son discours ne se rapproche de cette 
composante. Elle apprécie que ses élèves viennent sans avoir la peur au ventre, et n’aime 
pas donner des punitions collectives, qui comportent un côté injuste et non éducatif. 
 
Pour la composante « modification du comportement », on peut voir qu’elle a trouvé 
important d’introduire une sorte de système d’émulation avec la volée qu’elle a trouvée la 
plus difficile. Mais elle a finalement gardé ce système avec toutes les autres volées, comme 
il l’a convaincue. J’aimerais émettre une réserve à propos de ce système de jetons : je le 
trouve relativement pénalisant. En effet, on ne peut que perdre des jetons, et non en gagner. 
C’est une vision relativement pessimiste, comme s’il passait le message suivant aux élèves, 
à chaque début de semaine : « tu ne peux que moins bien te comporter qu’à présent ». 
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En ce qui concerne la composante « système social », on peut voir qu’elle est un peu plus 
développée avec une volée difficile qu’avec une classe facile. Elle met en effet en place 
des discussions afin de régler les conflits, ce qui montre qu’elle est attentive à la cohésion 
du groupe. Mais d’un autre côté, l’enseignante A préfère éviter les travaux de groupe (qui 
privilégient pourtant l’entraide et la collaboration). Et de manière générale, les élèves ne 
participent pas à l’élaboration des règles, et l’enseignante A n’a pas recours au conseil de 
classe (elle trouve que cela se transforme trop en tribunal). On peut donc percevoir – pour 
la classe difficile – un seul indicateur se rapprochant du « système social », ce qui n’est pas 
suffisant pour affirmer qu’elle axe sa discipline sur cette composante. 
 
L’enseignante A ne cherche apparemment pas à faire des activités mobilisatrices pour 
gérer la discipline dans une volée difficile. Au contraire, elle fait des activités très 
structurées telles que des fiches chacun à sa place, et évite les travaux de groupe, ceci afin 
d’éviter l’agitation.  
 
Dans son discours, je n’ai pas perçu d’éléments se rapprochant de la permissivité avec une 
classe difficile. En revanche, avec une classe facile, elle semble légèrement plus laxiste. En 
effet elle explique qu’elle lâche plus volontiers, comme elle peut les ravoir facilement. Le 
contrôle n’a alors pas besoin d’être permanent et les punitions systématiques. Et puis, elle 
donne plus de liberté aux élèves, par exemple pour les mouvements ou le bruit. 
 
En ce qui concerne la socioémotivité, on peut voir que l’enseignante A soigne la relation 
maître-élèves dans une classe difficile. En effet, elle fait en sorte de connaître chaque élève 
personnellement et de trouver des objectifs au plus près de leurs besoins. Par contre, je suis 
obligée de relever le terme « casser le groupe ». Celui-ci a en effet une signification forte. 
Veut-elle casser le groupe afin de mieux faire front aux élèves indisciplinés (auquel cas 
cela se rapprocherait de l’autorité), ou veut-elle casser la vision négative créée par cette 
équipe perçue comme difficile ? Je ne peux y répondre uniquement grâce à l’entretien, 
mais il est tout de même intéressant de se poser la question. 
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4.5. Propos de l’enseignante B au sujet de la gestion de la discipline 
 
4.5.1. Eléments invariables 
L’enseignante B explique qu’à la rentrée, elle est toujours très stricte et ne laisse rien 
passer. Par rapport aux règles de vie, elle les met en place avec les élèves, tout comme les 
punitions. Elle mène une discussion sur le thème suivant : Qu’est-ce qui est important pour 
vivre ensemble et que tout le monde se sente bien à l’école ? Elle fait également signer un 
contrat à tout le monde afin de pouvoir s’y référer quand un élève enfreint une règle. 
 
Et puis, l’enseignante B utilise chaque année un système de gommettes dans l’agenda. Si 
l’élève s’est bien comporté, il reçoit un sourire et une gommette en fin de semaine. S’il a 
parfois enfreint les règles de vie, il reçoit un sourire plat. S’il a été très pénible, il reçoit 
une grimace et une remarque.  
 
4.5.2. Dans la classe perçue comme difficile 
Elle reste jusqu’au bout de l’année très stricte. Elle contrôle le comportement des élèves et 
donne également plus vite des punitions. 
 
Par rapport au système des gommettes dans l’agenda, ce qu’elle modifie lorsqu’elle 
rencontre une volée difficile est le système des cartons jaune et rouge. Elle avertit deux à 
trois fois puis note le nom de l’enfant. Ensuite, elle met des coches à côté à chaque 
avertissement. Si l’enfant a beaucoup de coches, il passe dans le carton rouge et reçoit une 
grimace dans l’agenda en fin de semaine. 
 
Son enseignement est plus frontal, à l’ancienne, contient beaucoup de fiches et moins de 
jeux et d’activités ludiques. L’enseignante B évoque la limitation des déplacements, qui est 
importante dans les classes difficiles. Et par rapport aux travaux de groupe, elle en fait 
également moins avec une volée difficile. 
 
L’enseignante B explique qu’elle en arrive parfois à hurler afin de leur faire peur. Les 
punitions quant à elles doivent être casse-pieds et inutiles, afin de les dissuader de 
recommencer à désobéir. Par exemple, elle leur fait trier des perles par couleurs, dans 
douze bacs différents. Ensuite, afin de les frustrer, lorsqu’ils ont terminé, elle vide les 
petits paniers devant eux.  
 Dind Océane Juin 2011 35 
 
4.5.3. Dans la classe perçue comme facile 
L’enseignante B explique que lorsqu’elle sent que tout va bien, elle laisse passer des 
petites infractions. Elle dit ceci : Il faudrait vraiment m’user pour que j’en arrive à la 
punition. Globalement, elle permet plus de bruit. Elle considère que s’ils sont en général 
silencieux et qu’un après-midi ils sont bruyants, cela n’est pas grave et elle ne va donc pas 
entreprendre de mesures particulières. Mais lorsqu’il y a besoin de donner une punition, 
l’enseignante B apprécie que cela soit en rapport avec la faute commise. Par exemple, elle 
donne une phrase à copier à la maison sur la règle qui a été enfreinte. 
 
4.5.4. Analyse des propos de l’enseignante B 
Selon son discours, je peux déduire qu’elle se trouve de manière générale dans l’autorité. 
Elle se dit stricte avec n’importe quelle volée en début d’année. Mais avec une volée 
difficile, elle dit continuer à être stricte jusqu’à la fin de l’année. Cela signifie qu’elle punit 
plus rapidement les élèves, et met un accent sur le contrôle du comportement de ses élèves. 
Pour illustrer ceci, elle dit : Quand on rame par exemple pour arriver à un niveau sonore 
raisonnable, il faut à tout prix le conserver. Il faut jamais laisser passer la moindre 
infraction et tout contrôler. 
 
En ce qui concerne les punitions, l’enseignante B tient un discours très différent lorsqu’il 
s’agit d’une volée facile ou difficile. Avec une volée facile, elle apprécie que la punition 
soit en rapport avec la faute commise. On peut rapprocher cela de ce que Richoz (2009) 
appelle une sanction. En revanche, lorsqu’elle a une volée difficile, elle semble avoir 
recours à l’intimidation et aux punitions. Elle parle en effet de leur donner un travail 
barbant afin de les dégoûter. Elle explique également qu’elle hurle parfois pour leur faire 
peur. 
 
A propos de la composante « modification du comportement », l’enseignante B utilise 
chaque année un système de gommettes, mais ressent le besoin de donner un côté visuel à 
ce moyen en introduisant des cartons rouge et jaune avec une volée difficile. Elle explique 
également qu’elle fait signer un contrat chaque année, mais il convient d’être vigilant avec 
ce terme. En effet, les élèves ont-ils le choix d’accepter ou de refuser ce contrat ? 
Apparemment, ce n’est pas le cas, et par conséquent, le terme n’est pas approprié. Ici, on 
pourrait plutôt parler de charte, ou de cahier des charges. Parler de contrat est abusif, et 
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cela peut être interprété comme une certaine manipulation de la part de l’enseignante pour 
mieux contrôler les comportements. En effet, on oblige l’élève à signer un document, et 
ensuite, quand il commet une infraction, on le culpabilise en lui rappelant qu’il a lui-même 
signé un contrat ! On ne peut donc pas rapprocher cette utilisation de la composante 
« modification du comportement ». 
 
L’enseignante B ne cherche apparemment pas à faire des activités mobilisatrices pour 
gérer la discipline dans une volée difficile. Au contraire, elle fait des activités très 
structurées telles que des fiches chacun à sa place, et évite les travaux de groupe, ceci afin 
d’éviter le plus de mouvements possible. Avec une classe facile, en revanche, elle dit 
organiser plus volontiers des activités ludiques, de plein air, des projets, etc. Elle aime 
également fonctionner avec les plans de travail. 
 
L’enseignante B se permet d’être plus permissive avec une classe facile : par exemple, elle 
tolère plus de bruit et laisse passer des petites infractions. 
 
Rien pour finir n’est apparu dans son discours à propos du système social et de la 
socioémotivité, en ce qui concerne les deux types de classes. 
 
4.6. Propos de l’enseignante C au sujet de la gestion de la discipline 
 
4.6.1. Eléments invariables 
L’enseignante C établit toujours les règles elle-même et les communique en début d’année. 
Lorsqu’elle donne une punition, elle fait en sorte qu’elle soit en rapport soit avec la règle 
non-respectée, soit avec le programme et les besoins de l’élève. En effet, elle considère que 
la punition doit non seulement dissuader les mauvais comportements, mais aussi être utile 
à l’élève. 
 
Ensuite, elle utilise un système « météo » avec report du comportement le vendredi dans 
l’agenda. Elle donne deux à trois avertissements puis baisse la punaise. Les stades sont les 
suivants : « bravo, bien, assez bien, suffisant, attention, punition ».  
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4.6.2. Dans une classe perçue comme difficile 
L’enseignante C estime qu’elle est plus stricte pour éviter que cela ne déborde. Elle fixe 
des règles primordiales qu’elle veut faire respecter à tout prix. En revanche, lorsqu’elle a 
rencontré la volée qu’elle considère comme la plus difficile de sa carrière, elle s’est vite 
rendue compte que c’était trop difficile. Par conséquent, elle a décidé d’abandonner 
certaines règles, pour la raison suivante : tellement de choses n’allaient pas bien que je ne 
pouvais pas tout vérifier. Sinon, je devais toujours m’énerver et lutter. L’enseignante C a 
alors établi une hiérarchie des priorités et décidé des règles fondamentales. Il y a des 
choses pour lesquelles je me disais « tant pis ». On ne peut pas lutter sur tous les fronts. 
 
Par rapport au système météo, lorsqu’elle rencontre une volée difficile, l’enseignante C 
change un petit peu le fonctionnement en mettant en début de semaine les punaises sur 
« bien » plutôt que « bravo ». En effet, cela permet une marge de progression et une 
reconnaissance pour les élèves méritants. 
 
L’enseignante C, lorsqu’elle a une volée qu’elle trouve difficile, introduit des concours 
d’équipe (îlots). Le groupe de table le plus silencieux a alors le droit à une croix dans un 
tableau. Et puis, afin de gérer les conflits, elle demande à chaque îlot de se trouver un nom 
de groupe afin de créer une cohésion. Elle distribue également un cahier dans lequel les 
élèves notent les soucis qu’ils rencontrent. Au fur et à mesure qu’ils sont réglés, ils peuvent 
biffer la phrase. Le vendredi, ce qui n’a pas été tracé donne lieu à une discussion 
collective. Elle utilise également ce petit moment pour discuter de leur ressenti sur la 
semaine ; ce qui s’est bien passé, ce qui leur a déplu, etc. 
 
4.6.3. Dans une classe perçue comme facile 
L’enseignante C organise plus volontiers des activités ludiques, de plein air, des projets, 
etc. Et puis, elle sait que cette année, qui est une volée facile, elle peut se permettre d’être 
plus laxiste sans que cela ne dégénère. Par exemple, si un élève fait la queue au pupitre et 
discute avec le camarade de devant, elle ne va pas forcément réagir car les autres élèves 
continuent à travailler calmement. 
 
4.6.4. Analyse des propos de l’enseignante C 
L’enseignante C semble se trouver de manière générale dans les profils « autorité » et 
« modification du comportement ». Elle utilise en effet un système d’émulation et a 
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recours à des sanctions. C’est aussi elle-même qui instaure les règles en début d’année. 
Mais avec une volée difficile, elle dit être encore plus stricte. Par exemple, elle établit des 
règles fondamentales qu’elle fait respecter à tout prix.  
 
Avec une classe facile, elle se dit plus souple ; cela se rapproche donc de la composante 
« permissivité ». Lorsqu’elle rencontre une classe difficile, en revanche, on ne perçoit pas 
d’éléments se rapprochant de la permissivité dans son discours. Certes, lorsqu’elle a eu une 
volée qu’elle a trouvée très difficile, elle a laissé tomber certaines règles de vie et par 
conséquent, le contrôle de leur application. Mais comme ce n’était pas dans le but de 
l’épanouissement des élèves et du développement de leur autonomie, on ne peut 
rapprocher cette attitude de la permissivité. Au contraire, le fait d’abandonner certaines 
règles a servi à pouvoir mieux faire appliquer celles qui restaient ; par conséquent cela 
renforce la composante « autorité ». 
 
Au niveau du système social, on peut voir qu’elle tente également de créer une cohésion en 
leur demandant de se trouver un nom par îlot, et en créant des concours d’équipe. Elle 
mène également des discussions pour gérer les conflits, et sur leur ressenti personnel (ce 
qui se rapproche également de la socioémotivité). On voit donc qu’il y a une envie de créer 
un groupe soudé, mais hélas les effets désirés ne sont pas forcément ceux qui se produisent 
avec une telle démarche. En effet, en mettant l’accent sur une compétition intergroupes, ce 
qui risque d’arriver est l’apparition de sortes de « bandes » rivales, ce qui scinderait le 
groupe-classe en plus petites unités hostiles les unes envers les autres. 
 
Au niveau de l’intimidation et de l’accent sur la pédagogie, rien n’est apparu dans son 
discours. Elle ne semble pas miser sur les activités mobilisatrices pour gérer la discipline 
dans une classe perçue comme difficile, puisque lorsqu’elle rencontre une volée de ce type, 
elle adopte un enseignement plus frontal. 
 
4.7. Propos de l’enseignante D au sujet de la discipline 
 
4.7.1. Eléments invariables 
L’enseignante D précise qu’il y a une règle avec laquelle elle est très stricte, le respect 
entre eux. Elle ne tolère aucune bagarre dans la classe et explique qu’elle ne veut aucune 
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violence. Elle privilégie également chaque année des activités qui renforcent l’estime de 
soi. 
 
4.7.2. Dans une classe perçue comme difficile 
L’enseignante D insiste sur l’importance d’un cadre strict et surtout précis. Selon elle, si le 
cadre est flou, les élèves d’une classe perçue comme difficile vont en profiter pour faire 
des bêtises. Avec une classe difficile, elle instaure elle-même les règles, afin qu’ils 
comprennent que c’est comme ça et pas autrement. Elle en met beaucoup et limite leur 
liberté. Par exemple, elle ferme certains ateliers « à risques » tels que l’atelier de 
déguisements, et permet un niveau sonore plus bas. Elle fait preuve d’une surveillance 
accrue du comportement des élèves. S’il y a un petit dépassement, elle sévit 
immédiatement pour que les problèmes de comportement ne deviennent pas plus 
importants. Elle donne alors rapidement des punitions. Elle parle en ces termes : faire les 
gros yeux, menacer, sanctionner, faire la police. 
 
L’enseignante D utilise un système de punitions et récompenses avec une classe difficile, 
quand elle sent que les élèves ont besoin d’un contrôle visuel. Elle instaure donc un 
système de pincettes, sans retour aux parents. En effet, elle trouve que les enfants doivent 
travailler pour eux et non pour leurs parents. 
 
L’enseignante D est plus dans le frontal et l’enseignement collectif. Elle privilégie moins 
la différenciation, mais plutôt un travail ciblé et structuré.  
 
L’enseignante D fait énormément d’activités d’estime de soi et de gestion de l’agressivité. 
Elle insiste sur le fait que chaque enfant a le droit de venir à l’école avec du plaisir. Elle 
explique également qu’elle peut être sympathique ou non, suivant la manière dont les 
élèves respectent les règles et lui obéissent. Comme elle aime travailler sur les sentiments, 
elle tente d’exprimer les siens. Elle parle de ce que cela provoque chez elle quand les 
élèves sont indisciplinés (fatigue, démotivation). Pour finir, elle les valorise beaucoup par 
la parole et les sourires, encore plus que d’habitude, afin de leur donner confiance en eux 
et l’envie de persévérer dans leurs efforts.  
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4.7.3. Dans une classe perçue comme facile 
L’enseignante D évite d’être stricte si le besoin ne se fait pas ressentir. Elle préfère être 
douce avec ses élèves et partager le pouvoir au sein de la classe. Par exemple, les élèves 
ont le droit de faire des propositions de sorties, de projet, de travail.  
 
Et puis, elle évite au maximum d’utiliser les systèmes de punitions – récompenses car elle 
les trouve contraignants pour l’enseignant et stressants pour les élèves. Avec une volée 
facile, elle n’utilise pas ce type de système. 
 
L’enseignante D établit les règles de vie avec les élèves uniquement si elle sent que la 
classe fonctionne bien au niveau de la discipline. Si c’est le cas, elle écoute leurs idées et 
demande leur opinion. Cela signifie qu’elle partage le pouvoir avec eux. 
 
En outre, elle organise plus volontiers des activités ludiques, de plein air, des projets, etc. 
De plus, elle dit adapter son enseignement aux besoins des élèves et pour qu’ils aient du 
plaisir. 
 
4.7.4. Analyse des propos de l’enseignante D 
Avec une classe difficile, l’enseignante D est beaucoup plus stricte. Elle surveille d’une 
façon accrue le comportement de ses élèves. De plus, c’est elle qui amène les règles, tandis 
qu’avec une classe facile elle demande leur avis. Elle limite leur liberté et sévit 
immédiatement. Elle se positionne donc dans un patron d’autorité. 
 
Elle ressent également le besoin de mettre en place un système d’émulation, alors qu’elle 
ne le fait pas avec une classe facile ; ce qui nous renvoie à la modification du 
comportement. 
 
L’enseignante D ne mise apparemment pas sur les activités mobilisatrices pour gérer la 
discipline dans une volée difficile. Au contraire, elle privilégie les activités très structurées 
telles que des fiches, et évite les travaux de groupe. Avec une classe facile, en revanche, 
elle dit organiser plus volontiers des activités ludiques, de plein air, des projets, etc. Elle 
aime également partager la prise de décisions et consulte les idées des élèves. 
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Rien n’est apparu dans son discours que l’on pourrait interpréter comme de l’intimidation, 
que ce soit avec une classe facile ou difficile. 
 
L’enseignante D se permet d’être plus permissive avec une classe facile. Elle explique en 
effet qu’elle évite d’être stricte si le besoin ne se fait pas ressentir. Elle donne plus de 
liberté à ses élèves et partage le pouvoir au sein de la classe. 
 
La socioémotivité et le système social sont deux composantes qui se retrouvent chaque 
année dans la gestion de la discipline de l’enseignante D. En effet, elle bannit la violence 
entre eux, et vise à développer l’estime de soi des élèves. 
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5. Analyse des résultats globaux 
 
Pour ce chapitre, j’ai décidé de faire une analyse des résultats globaux de mon échantillon. 
Bien sûr, je ne peux prétendre tirer des conclusions générales sur la gestion de la discipline. 
D’une part, c’est une affaire de profil personnel propre à chaque enseignant, et d’autres parts, 
ce ne sont pas les propos de quatre enseignantes seulement qui peuvent être généralisés à 
l’ensemble de la communauté enseignante. 
 
5.1. L’hypothèse de recherche B est-elle confirmée ou infirmée ? 
Pour rappel, l’hypothèse B est la suivante : L’enseignant ne fait pas les mêmes choix en 
matière de discipline avec une volée qu’il perçoit comme difficile qu’avec une volée perçue 
comme facile. La proportion des composantes de Chouinard (2001) change fortement. 
 
Selon les données recueillies, je peux affirmer que l’hypothèse B se confirme. En effet, on 
peut tout de suite voir en lisant les chapitres nommés « éléments invariables », que ces 
derniers sont rares. Cela montre que suivant le type de classes qu’elles accueillent, les 
enseignantes adaptent leur gestion de la discipline, et modifient la proportion des 
composantes de Chouinard (2001). Aucune enseignante de mon échantillon n’a semblé 
indifférente quant à ce sujet : elles m’ont toutes démontré que non seulement, elles 
s’adaptaient à leur différents élèves et leurs besoins, mais qu’en plus, elles utilisaient ces 
stratégies d’une manière relativement consciente, puisqu’elles étaient capables de me les 
exposer durant les entretiens. Cela rejoint les propos de Chouinard (2001), qui affirme que 
les caractéristiques des élèves influencent le profil de gestion de classe. 
 
Par conséquent, je peux rejeter la contre-hypothèse, et désormais déterminer si la sous-
hypothèse B se vérifie également. 
 
5.2. La sous-hypothèse B est-elle confirmée ou infirmée ? 
Pour rappel, la sous-hypothèse B est la suivante : Avec une classe perçue comme difficile, 
l’enseignant adoptera les styles « autorité », « modification du comportement » et aura 
recours à l’ « intimidation ». Avec une classe perçue comme facile, l’enseignant se 
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trouvera plus dans le « système social », l’« accent sur la pédagogie », la 
« socioémotivité » et se permettra d’être plus « permissif ».  
 
On peut voir qu’avec la volée perçue comme difficile, toutes les enseignantes de mon 
échantillon ont des propos se rapprochant de la composante « autorité ». Il y en a 
également plusieurs qui utilisent la modification du comportement. L’enseignante A a en 
effet introduit le système des jetons, l’enseignante B le système des cartons jaune et rouge 
et l’enseignante D dit utiliser un système d’émulation uniquement avec ce type de classes. 
L’enseignante C, quant à elle, est comme nous l’avons eu vu une adepte de la modification 
du comportement avec n’importe quelle classe, même si elle a apporté une légère 
adaptation avec sa volée difficile afin de pouvoir récompenser les élèves méritants. 
 
A ce stade, la sous-hypothèse se confirme. Mais par rapport à l’intimidation, cela ne s’est 
vérifié que chez une enseignante, l’enseignante B. C’est la seule qui semble changer les 
sanctions en punitions dans une classe difficile, et qui avoue leur crier dessus pour leur 
faire peur. C’est un fait isolé qui ne peut à lui seul confirmer cette partie de l’hypothèse. 
 
Si je résume ce que ressort pour l’instant, cela donne ceci : Avec une classe perçue comme 
difficile, l’enseignant adoptera les styles « autorité » et « modification du comportement », 
mais n’aura pas systématiquement recours à l’ « intimidation ». 
 
Poursuivons avec la suite de l’hypothèse. Lorsqu’elles ont une classe facile, trois des 
enseignantes interrogées affirment qu’elles proposent des activités ludiques, intéressantes 
et variées. Et puis, les quatre enseignantes se montrent plus souples avec une classe facile, 
notamment au niveau du bruit, des déplacements et des petites infractions de règles. Ceci 
vient confirmer qu’avec une classe facile, l’enseignant se trouvera plus dans l’ « accent sur 
la pédagogie » et la « permissivité ».  
 
En revanche, pour la suite de l’hypothèse, les propos des enseignantes viennent infirmer 
mon postulat de départ. En effet, l’enseignante C semble avoir au contraire plus travaillé 
sur la cohésion du groupe et la gestion des conflits avec la classe difficile. Et puis, 
plusieurs des enseignantes interrogées expliquent que dans une classe facile, comme il y a 
une bonne entente, il n’y a pas besoin de travailler sur cet aspect. Chez l’enseignante C, 
toujours, la composante « système social » semble plus importante avec une classe 
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difficile. En ce qui concerne la « socioémotivité », plusieurs des enseignantes semblent 
mettre une priorité sur le bien-être des élèves et la qualité de la relation avec les élèves. 
L’enseignante D, également, explique qu’il est encore plus important de travailler sur 
l’estime de soi et la non-violence dans une classe difficile. 
 
On peut voir que la sous-hypothèse de départ n’est que partiellement vérifiée. Si je devais 
réécrire celle-ci selon les résultats obtenus, cela donnerait :  
 
Avec une classe perçue comme difficile, l’enseignant adoptera les styles « autorité », 
« modification du comportement », et aura également recours au « système social » et à 
la « socioémotivité » pour gérer la discipline dans sa classe, mais il ne se servira pas 
systématiquement de l’ « intimidation ». Avec une classe facile, l’enseignant mettra 
l’« accent sur la pédagogie » et se permettra d’être plus « permissif ». 
 
Au terme de cette recherche, je suis à même de confirmer que les enseignants se sentent 
bel et bien influencés par leurs élèves, et qu’ils s’adaptent en fonction des différences et 
besoins de ceux-ci. Par contre, grâce aux entretiens, j’ai pu réaliser que la sous-hypothèse 
de départ n’est que partiellement correcte et que les composantes de Chouinard (2001) 
bougent d’une autre manière que celle que j’avais imaginé.  
 
Voici une hypothèse explicative à cela : La classe perçue comme difficile donne du « fil à 
retordre » aux enseignants qui y font face. D’ailleurs, lors des entretiens, les enseignantes 
interrogées ont évoqué le stress, l’impression de devoir « batailler », une certaine fatigue 
physique et mentale, ainsi qu’une baisse du plaisir d’enseigner et de la frustration. Deux 
enseignantes m’ont expliqué qu’elles ressentent le besoin de faire un travail sur elles-
mêmes afin de comprendre pourquoi cela dysfonctionne et comment y remédier. 
 
Je pense que là est la clé. En effet, comme la classe perçue comme difficile est éprouvante 
pour l’enseignant, elle le pousse à se remettre en question. Ainsi, plutôt que d’adopter son 
style d’enseignement habituel, celui-ci va tenter diverses stratégies. Voilà pourquoi, dans 
la classe facile, les deux uniques composantes qui ressortent sont l’accent sur la pédagogie 
et la permissivité. Avec une classe difficile, en revanche, l’enseignant est poussé à 
améliorer la situation en testant plusieurs manières de faire. Par exemple, il mettra en place 
un système de sanctions clair (autorité). Parallèlement à cela, il créera un tableau de 
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récompenses – punitions (modification du comportement). A côté de cela, il mènera des 
discussions collectives afin de résoudre les différents conflits et de travailler sur l’estime 
de soi et la non-violence (système social et socioémotivité). 
 
Ainsi, plutôt que de modifier la proportion des composantes, la classe perçue comme 
difficile pousse l’enseignant à exacerber chacune de celles-ci. 
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6. Conclusion 
 
Grâce à ce travail, j’ai pu voir – encore une fois – que notre métier est complexe et qu’il 
faudra sans cesse que je m’adapte à mes futures volées. Rien n’est acquis et ce qui fonctionne 
avec un groupe ne fonctionnera pas forcément l’année d’après. De plus, parallèlement à cela, 
la société entretient des attentes de plus en plus élevées à l’endroit des enseignants 
(Archambault & Chouinard, 1996). Il convient alors de trouver des stratégies de gestion de 
classe efficaces.  
 
Pour arriver à cela, je pense qu’il est important de faire en sorte d’être un enseignant 
pluraliste, c’est-à-dire rester ouvert et se questionner sur sa pratique. « L’enseignante et 
l’enseignant pluralistes adaptent leur gestion de classe aux acquis et aux besoins des élèves 
qui leur sont confiés » (Chouinard, 2001, p. 26). C’est justement ce que font les enseignantes 
interrogées, puisqu’elles ne gèrent pas de la même manière une classe difficile qu’une classe 
facile.  
 
Plusieurs éléments m’ont en revanche interpelée lors des entretiens. Je vais les formuler ici 
comme des questions, qui pourraient être envisagées comme des pistes d’ouverture pour un 
prolongement de mon travail de recherche. 
 
Premièrement, les enseignantes interrogées semblent toutes se positionner, avec une classe 
perçue comme difficile, dans un patron d’autorité. Mais est-ce réellement bien de mettre 
systématiquement l’accent sur cette composante lorsque l’on fait face à une classe perçue 
comme difficile ? Ne faut-il pas également mettre l’accent sur la pédagogie et miser sur des 
activités mobilisatrices ?  
 
Les enseignantes interrogées semblent au contraire préférer réserver les activités 
intéressantes, ludiques aux classes ressenties comme faciles. Avec les classes perçues comme 
difficiles, mon échantillon s’accorde à faire des fiches et des activités structurées. Dans le 
langage populaire HEP, on appelle cette manière de procéder la « fichite ». Tout effectuer sur 
des fiches est-il vraiment une bonne manière de gérer la discipline ? Ne devrait-on justement 
pas améliorer la pédagogie avec des classes perçues comme difficiles ? 
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Et puis, plusieurs enseignantes expliquent qu’il n’est pas nécessaire de s’occuper de 
l’harmonie du groupe dans une classe perçue comme facile. Mais n’est-il pas important de 
travailler systématiquement sur la cohésion du groupe, l’entraide et la collaboration 
(composante « système social ») ? 
 
A ce stade, je ne peux évidemment répondre à ces diverses questions ; non seulement, je n’ai 
pas encore ma propre classe pour pouvoir les expérimenter d’une manière « concrète », de 
plus cela aboutirait à un nouveau travail de recherche conséquent. Mais je garde ces 
interrogations dans ma tête, et j’estime qu’il sera bien d’y penser quand j’aurai mes premières 
volées, et plus précisément lorsque je rencontrerai la première volée que je trouverai difficile.  
 
Un autre élément que je continuerai de faire est de me renseigner dans la littérature afin de me 
mettre au courant des découvertes pédagogiques. Grâce à ce travail, j’ai en effet lu beaucoup 
de textes à propos de la discipline et de la gestion de classe, qui m’ont apporté des éléments 
théoriques intéressants mais aussi des pistes pratiques à mettre en œuvre dans ma classe. Tout 
au long de ce mémoire, je me suis non seulement enrichie grâce au travail de recherche qui 
demande d’être méthodique et organiser sa pensée, mais aussi au travers des lectures et des 
entretiens avec les enseignantes. 
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8. Quatrième de couverture 
 
Selon Richoz (2009), le problème des classes indisciplinées semble de plus en plus courant. 
D’après une enquête publiée par l’Institut de pédagogie de l’Université de Berne 
(Schönbächler, 2005), une classe sur quatre est perçue actuellement comme « assez » ou 
« très difficile » à gérer. Le métier d’enseignant se complexifie et il convient d’ajuster ses 
stratégies afin de réussir à obtenir un climat de classe agréable et propice aux apprentissages.  
 
Ce mémoire traite de l’influence que peuvent avoir les différentes volées d’élèves sur la 
gestion de la discipline. La question de recherche est la suivante : « Comment, dans le ressenti 
des enseignants, les différentes volées d’élèves influencent-elles la gestion de la discipline ? » 
 
Grâce à la technique de l’entretien semi-directif, j’ai interrogé quatre enseignantes de CIN-
CYP1 à propos de la manière dont elles gèrent la discipline dans une classe perçue comme 
facile et dans une classe perçue au contraire comme difficile. 
 
J’ai ensuite analysé les résultats selon l’angle des composantes de gestion de classe de 
Chouinard (2001), qui sont les suivantes : 
- autorité 
- modification du comportement 
- système social 
- accent sur la pédagogie 
- intimidation 
- permissivité 
- socioémotivité 
 
J’y montre alors que la discipline n’est pas gérée de la même manière dans ces deux types de 
classes, et que la proportion des composantes change fortement. 
 
 
- Gestion de classe - Discipline - Autorité - Règles de vie - Sanctions - Punitions 
